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RESUMEN
La motricidad es un campo de intervención
educativa que tiene un enorme potencial para
el desarrollo integral del ser humano. En este
texto nos vamos a centrar en la dimensión rela-
cional del comportamiento, concretamente en
las posibilidades de favorecer el desarrollo gru-
pal a través de las actividades motrices. Se rea-
liza una breve revisión de los cambios sociales
que han provocando la desaparición de contex-
tos favorables para la interacción personal y el
desarrollo grupal (que afectan especialmente a
la infancia y a la juventud). Seguidamente se
justifica la pertinencia de la motricidad como
recurso adecuado para el desarrollo de habili-
dades sociales y se comparan sus caracterÍsti-
cas con las de disciplinas "de aula". En el últi-
mo apartado del texto se estudian las fases de
evolución de los grupos, desde su formación
hasta que consiguen un elevado nivel de efica-
cia y autonomía. Planteamos el empleo de esta
progresión como hilo conductor en programas
educativos en los que exista una preocupación
por la comunicación grupal, la resolución de
conflictos y el trabajo en grupo.
ABSTRACT
Motricity is a field of pedagogic activity
that has enormous potential for the global
development of human beings. That article
deals with the relational dimension of beha-
viour; specifically it explores group develop-
ment using motor activities. Recent social
changes have encouraged the elimination of
traditional contexts for social interaction, espe-
cially effecting childhood and youth. Motricity
is presented as a school subject that preserves
and facilitates the development of social skills
in students. In addition, stages of group evolu-
tion are explained from its formation until they
attain a high level of performance and autho-
nomy. This progression could be used to con-
duct an educational project or didactic unit
focused on group communication, conflict
resolution and group work.
KEY WORDS: group dynamics, motor task,
motricity, social interaction.
1. LA DESAPARICIÓN DE CONTEXTOS
DE INTERACCIÓN SOCIAL
Se ha hablado mucho en los últimos tiem-
pos sobre el incremento de los conflictos entre
escolares y el empleo de la violencia como
recurso para afrontar dichos conflictos
(Serrano, 1998; Cerezo, 1999). Los factores
vinculados a esta realidad son múltiples: esca-
so apoyo de los padres a las instituciones edu-
cativas, desmotivación del alumnado, empleo
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de n1etodologías de enseñanza poco participa-
tivas, problelnas de marginación social,
carencia de habilidades sociales y de interac-
ción personal, desequilibrio afectivo en la
infancia, etc...
No se trata de una problemática exclusiva
del ámbito formal de la educación. Los profe-
sionales que se encargan de programas de
intervención en el tiempo libre han detectado
dificultades para la convivencia y el trabajo
grupal entre los participantes en los programas.
El enorme desarrollo tecnológico experi-
lnentado en nuestras sociedades, no ha venido
acompañado de una evolución proporcional en
el campo de los valores personales y sociales
(Racionero, 2000, p. 10). Los niños y niñas en
edad escolar son capaces de adaptarse sin
demasiada dificultad a las nuevas tecnologías;
sin embargo, tienen serias dificultades para
desenvolverse en un entorno relacional que no
tiene en cuenta sus necesidades afectivas.
En este apartado vamos a identificar algu-
nos de los factores que dificultan una interac-
ción fluida y equilibrada entre los niños en
edad escolar. También sobre cómo los proce-
sos educativos (formales y no formales) no
prestan atención a las necesidades de los indi-
viduos en cuanto a su relación con otros
miembros del grupo y a la evolución del
colectivo como tal.
1.. 1. Los condicionantes familiares
El núcleo familiar, corno elemento clave
en el equilibrio afectivo de la infancia
(Trianes, Muñoz y Jiménez, 2000; Fuentes,
2000), ha sufrido cambios importantes en las
últin1as décadas. Una de las principales trans-
fonnaciones ha sido la reducción de integran-
tes de la unidad familiar, que antes estaba
constituida por los abuelos (u otros familiares,
corno tíos, etc...), ambos padres y varios hijos.
Los condicionantes socioeconómicos (vivien-
das lnás reducidas, alto ritmo de vida, etc...)
han Inarcado una nueva distribución, en la
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que la familia está fonnada por los dos padres
y, normalmente, un solo hijo.
A esto hay que añadir la incorporación de
la mujer al Inundo laboral, con 10 que la dis-
ponibilidad temporal de alnbos padres se ve
reducida y han de plantearse actividades alter-
nativas a la compañía falniliar para la ocupa-
ción del tieInpo libre de los niños y niñas en
edad escolar (Neto, 1994).
A pesar de que la infancia (y la población
en general) tiene mayor cantidad y calidad de
tiempo libre (Racionero, 1983; DUlnazadier,
1988), la riqueza de ese tiempo como elemen-
to de socialización y desarrollo personal está
en entredicho ya que, en Inuchos casos, las
propuestas destinadas a ocupar el tiempo de
estos grupos, se limitan a ejercer una función
de custodia, sin considerar las necesidades de
desarrollo de los individuos.
1.2. Los condicionantes IIlateriales
Durante siglos y hasta no hace muchas
décadas, la calle ha sido un lugar de encuentro,
de convivencia entre las personas en los núcle-
os de población. En ella se producían inter-
cambios enriquecedores: conversaciones, jue-
gos, cuentos, descubrünientos, encuentros
entre distintas generaciones (niños y ancianos,
etc...). La calle era un lugar para estar y en ella
se expresaba la dÍlnensión hUlnana del espacio.
Hoy en día, esto ha cambiado. Las ciuda-
des han crecido y han perdido su dimensión
humana. El patrón de referencia ha dejado de
ser el hombre y ha pasado a ser el automóvil.
Los peligros que nos acechan provienen ahora
de las calles que antes nos protegían: el tráfi-
co, la delincuencia, la falta de espacios abier-
tos, las dificultades de desplazamiento, etc...
han hecho que es uso de las calles sea exclu-
sivamente de paso.
Esta pérdida de espacio a favor del auto-
móvil supone un cambio que va a afectar a
todos los ámbitos del comportamiento huma-
no, pero especialmente al de la motricidad. El
lugar para estar es ahora el hogar, cuyas
ditnensiones dificultan sobremanera determi-
nadas actividades de esparcimiento, favore-
ciendo actividades de tiempo libre relaciona-
das con un ocio pasivo e individual. Las tele-
comunicaciones, los videojuegos, la televi-
sión, etc... suponen estímulos muy atractivos
(sobre todo para la infancia), pero sólo inci-
den en determinados aspectos de la conducta
(unilateralidad), dejando otros aspectos total-
mente descuidados. La dimensión afectiva-
social-relacional es una de las grandes perju-
dicadas en este contexto. La tecnología ofrece
recursos para la diversión y él entretenitnien-
to de gran itnpacto y atractivo, que tienen la
capacidad de abstraer a la persona que los
practica del Inundo que le rodea. La prolifera-
ción de este tipo de entretenimientos respon-
de a las necesidades telnporales de las fami-
lias y a la itnposibilidad del juego y esparci-
miento de la infancia en la calle. Sin embargo,
el precio que hay que pagar por estas ventajas
es alto: individualislno (que en ocasiones
llega a convertirse en aislamiento), dificulta-
des de comunicación con los miembros del
lnismo grupo de edad, ausencia de recursos
para afrontar conflictos, sedentarismo...
1.3. El problenla del tiempo libre en la
infancia
1.3.1. Oferta basada en las necesidades de
los padres.
Los cambios sociales relatados (familiares
y condicionantes espaciales) se han producido
tan rápidalnente que ningún modelo consis-
tente ha surgido para dar respuesta acertada a
las nuevas necesidades de la población, en
especial a la población infantil. Sin duda, las
soluciones adecuadas irán surgiendo pero, por
el momento, la falta de soluciones ha propi-
ciado la aparición y proliferación de propues-
tas de ocupación del tiempo libre con un claro
espíritu mercantilista. Poseen un gran atracti-
vo para la infancia, pero atienden poco a sus
necesidades de formación y desarrollo (espa-
cios temáticos, parques infantiles, etc...). Son
ofertas orientadas al mundo adulto, que sue-
len satisfacer las necesidades de los padres.
La percepción de los padres sobre las
necesidades de la infancia (sobre todo en lo
que se refiere al juego y a la actividad física)
está poco actualizada o no se ajusta a las nece-
sidades reales. Las mejores soluciones para
los adultos y para la denominada "industria
del ocio" son, generalmente, soluciones
pobres para los niños y niñas.
La intervención de los niños y niñas en la
selección de las actividades de tiempo libre en
las que van a participar suele ser poco rele-
vante, ya que previamente se han tomado
decisiones itnportantes sin tenerlos en cuenta:
la temática general de las actividades (música,
deporte, lengua extranjera, informática...), la
franja horaria más conveniente, la zona de la
ciudad lnás cercana, etc... Una vez que se han
pasado estos y otros filtros, se consulta a los
niños sobre sus preferencias.
Neto (1997), investigó la coincidencia
entre las prioridades de los adultos y de la
infancia a la hora de seleccionar las activida-
des de tiempo libre, llegando a la conclusión
de que alnbos colectivos solicitaban caracte-
rísticas bien distintas a dichas actividades,
diseñadas para la ocupación del tiempo libre
de la infancia (p. 17):
ADULTOS INFANCIA
1. Áreas de juego con seguridad. 1. Más parques/Áreas de juego.
2. Áreas de juego supervisadas. 2. Espacios de encuentro (amigos).
3. Más y mejor equipamiento. 3. Más y mejor equipamiento.
4. Mejor localización. 4. Nuevas actividades de aventura.
s. Riesgo y aventura. S. Supervisión /Seguridad.
11
Oliveira y Neto (1994) investigaron gru-
pos de la Enseñanza Básica en Portugal (niños
y niñas de entre 6 y 1°años). Se les preguntó
sobre las actividades de ocio que estaban rea-
lizando y también sobre qué actividades eran
sus preferidas (las que más les gustaría practi-
car) y se analizó la coincidencia, con resulta-
dos lnuy pobres (p. 39):
• Medio urbano: 22,9%.
• Medio rural: 20,80/0.
Podemos concluir que hay una mayoría de
escolares que están participando en propues-
tas que no son "sus preferidas" (su primera
opción en el caso de que pudieran elegir libre-
mente).
1.3.2. Omnipresencia del educador en la
vida del niño
El incremento de actividades a las que
acuden los niños y niñas, trae asociado un
aumento del tiempo que éstos pasan bajo la
custodia de educadores (educación formal y
no formal). Estos adultos realizan propuestas
para que se diviertan y/o aprendan, organizan
los grupos, median en los conflictos, etc...
ocupan, en definitiva, un papel destacado en
la vida del grupo, polarizando gran parte de su
atención y alterando las relaciones habituales
entre niños y niñas que juegan libre y autóno-
mamente.
De los tres ámbitos educativos (formal, no
formal e informal), el gran sacrificado aquí es
el informal. Paradójicamente, en este ámbito
suelen darse procesos de aprendizaje de un
alto nivel de significación y autonomía. En
nuestro caso, nos interesa especialmente la
dimensión relacional de la conducta: el juego
libre de los niños es el ejemplo más claro de
socialización y comunicación (Fuentes, 2000,
p. 165): control de las respuestas agresivas,
expresión del enfado a través de mecanismos
adecuados y también consenso de las reglas,
trabajo en grupo, cooperación y competición,
resolución de conflictos, etc.... Aunque el
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juego es el elemento básico de relación del
niño con el entorno, algunas de sus propieda-
des más importantes desaparecen o se deterio-
ran si el juego es dirigido o mediatizado por
un adulto.
Muchos recursos de relación personal y
gestión de conflictos que adquiría la infancia
a través del juego libre con sus iguales, han
desaparecido del repertorio de los niños y
niñas que viven en nuestras ciudades. Al no
darse las circunstancias necesarias para que
proliferen las situaciones de juego, otras acti-
vidades ocupan su lugar, sin que se analicen
las consecuencias del calnbio. Es poco proba-
ble que las actividades que ocupan el tiempo
dej ado por el juego libre en las rutinas de vida
de la infancia cumplan las lnismas funciones
que venía desempeñando éste. Por lo tanto,
nos encontramos con una sobreestimulación
de ciertos ámbitos del comportalniento y con
un abandono de otros (especialmente el socio-
afectivo-relacional) .
1.4. Los procesos educativos: primacía del
contenido sobre cualquier otro elemento del
proceso de enseñanza-aprendizaje
En vista de la situación cOlnentada, cabría
esperar una reacción. por parte de los agentes
educativos en la línea de compensar los dese-
quilibrios provocados por los cambios socia-
les que afectan a las rutinas de vida de la
infancia. Para ello sería necesario estudiar las
necesidades e inquietudes de los individuos y
los grupos cuando se enfrentan a un proceso
de enseñanza-aprendizaje y tenerlos en cuen-
ta a la hora de determinar la metodología más
ajustada al grupo.
Aunque se han realizado intentos de ajus-
tar y renovar la metodología a las nuevas cir-
cunstancias de la infancia, no se ha consegui-
do superar una tendencia común a distintas
áreas de conocimiento, especialmente acu-
ciante en Educación Física: la primacía del
contenido educativo sobre cualquier otro ele-
mento del proceso de enseñanza-aprendizaje.
Distintos estudios ponen de manifiesto
que en el área de Educación Física:
Existe una preocupación docente por con-
seguir un buen clima de clase y un funcio-
namiento grupal armónico y fluido.
A comienzos del año 1994, se realizó una
investigación en la que se preguntaba maes-
tros de Educación Física argentinos sobre dis-
tintos aspectos de su función docente
(Guterman, 1996). En lo que concierne a las
relaciones intragrupales y profesor-alumno,
los resultados ponen de lnanifiesto que la
principal preocupación de los docentes es
conseguir un clima de aceptable convivencia
en sus clases.
"Existe un porcentaje bastante importan-
te en todos los casos que llevar a cabo los
objetivos específicos (27%) es secundario al
hecho de sostener un buen vínculo socioafec-
tivo docente-alumno (73%)" (p. 2).
Existe una carencia en la formación
docente en lo que se refiere al trata-
miento y gestión de los grupos, que debe
ser compensada.
Prat (2000), intenta definir el perfil profe-
sional del maestro especialista en Educación
Física a través del estudio de sus competen-
cias profesionales. Obtienen 38, agrupadas
bajo distintos criterios. En el bloque relacio-
nado con la formación humanística y desarro-
llo de actitudes, se hace una clara referencia a
los conocimientos sobre la dinamización y el
trabajo en grupo:
"Conocer las técnicas de dinámica de
grupos, ser capaces de hacer proyetos en
común con otros maestros, saber motivar a
los niños hacia el trabajo en equipo" (p. 54).
En la fonnación inicial de los maestros
especialistas en Educación Física no se con-
templa la capacitación para asumir estas com-
petencias, lo que supone una importe caren-
cia, teniendo en cuenta que van a desempeñar
su labor profesional con grupos de personas.
Se presta especial atención a los conte-
nidos específicamente motrices
Fraile (1995) hace referencia a una inves-
tigación que realizó en 1991 a profesores de
Educación Física de Castilla y León. En ella
se identificaban (entre otros aspectos) distin-
tos problemas a los que tenían que enfrentar-
se los docentes en la desarrollo de su profe-
sión. Uno de ellos era:
"La prioridad de los contenidos que
atienden la conducta exclusivamente lnotriz
del alumno, sobre aquellos aspectos que favo-
recen la formación integral del alumno"
(p.49).
Los docentes se encuentran motivados
hacia la creación de un buen clima de clase y
buscan favorecer el desarrollo del grupo, sin
embargo, la metodología que dominan y con
la que están más falniliarizados (fruto de cier-
tas carencias en su formación inicial), se cen-
tra en la transmisión de los contenidos especí-
ficos del área. Por lo tanto, los maestros sue-
len carecer de los recursos suficientes para
diseñar una programación que respete las dis-
tintas fases por las que van pasando los gru-
pos desde que se forman hasta que tienen un
funcionamiento cercano a la autonomía.
Esta situación (común a otras áreas de
conocimiento), junto con los factores destaca-
dos en los apartados anteriores, está provo-
cando la proliferación de problemas relacio-
nales en la infancia y la juventud, entre los
que destacamos:
Inhibición relacional: la interacción con
los iguales se percibe como un problema
y, antes de abordarlo, muchos sujetos pre-
fieren evitar la situación que lo provoca.
Dificultades para expresar los sentimien-
tos y las emociones.
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Ausencia de recursos para afrontar los
conflictos (grupales).
Agresividad-violencia COlno forma de
afrontar dichos conflictos.
Problemas para aceptar cualquier tipo de
autoridad o jerarquía.
2. LA EDUCACIÓN FÍSICA COMO ÁREA
PRIVILEGIADA PARA EL DESARROLLO
DE HABILIDADES SOCIALES
El área de Educación Física tiene unas
características de intervención que la diferen-
cian de la mayoría de disciplinas educativas.
El espacio en el que se desarrolla, el tipo de
relación profesor-alumno y alumno-alumno,
los materiales que se manejan, la metodolo-
gía, etc... son diferentes a las que emplean dis-
ciplinas que denominaremos "de aula".
La singularidad y diferenciación de estas
últimas en cuanto a elelnentos curriculares
(objetivos, contenidos, evaluación...) es evi-
dente; sin embargo, emplean una estructura
organizativa muy similar en la mayoría de sus
clases, que focaliza la atención en el docente,
favorece la dimensión cognitiva del aprendi-
zaje y facilita el desarrollo de procesos de
lecto-escritura.
La estructura de trabajo más común en
Educación Física se basa en crear condiciones
favorables para el desarrollo de la motricidad
del individuo, en cualquiera de sus manifesta-
ciones. Suele emplearse un espacio amplio y
libre de obstáculos, en el que se encuentran
los alumnos y el profesor. El movimiento, el
contacto físico y el trabajo grupal son ele-
mentos básicos en esta distribución.
Cada forma de organización tiene ventajas
e inconvenientes. La empleada prioritariamen-
te en Educación Física suele provocar más
problemas de organización, atención y disci-
plina que las sesiones "de aula". Sin embargo,
14
posee un enorme potencial para incidir en
ámbitos de la conducta hUlnana escasalnente
estünulados en los procesos fonnativos "de
aula" . Nos interesan en este contexto los
recursos que nos pueda ofrecer la Educación
Física para favorecer las relaciones interperso-
nales, el aprendizaje y conocüniento indivi-
dual desde el grupo y los procesos de experi-
mentación y desarrollo dentro de los grupos.
2.1. Diferencias fun danzentales entre la
intervención en Educación Física y en
disciplinas "de aula"
De las diferencias existentes entre las dis-
ciplinas "de aula" y la educación física, hay
algunas especiahnente interesantes desde el
punto de vista del proceso de socialización de
los alumnos. Mientras que la enseñanza "de
aula" prioriza el rendüniento individual, la
Educación Física propone constantelnente a
los alumnos situaciones en las que deben coo-
perar, servir al cOlnpañero, solicitar ayuda de
sus selnejantes, etc ...
"Las conductas que propone la
Educación Física se centran en la disponibi-
lidad hacia el otro, en la caJnaradería, en el
reconocin1iento de la igualdad de oportunida-
des, en la autodisciplina y en el juego limpio"
(Femández, 1996, p. 160).
En lo que se refiere a la actitud de los
alulnnos, hay sujetos que se perciben poco
competentes y/o tiene dificultades para adap-
tarse a la organización de las disciplinas "de
aula" y que, por el contrario, en la asignatura
de Educación Física tienen una prestación alta
o aceptable y una actitud más positiva.
Aunque en lnenor medida, este cambio de rol
también se produce a la inversa, con alulnnos
competentes en el aula. Podernos aprovechar
esta situación para estimular a alnbos colecti-
vos, para integrarlos en el grupo e intentar
conocer las causas de la inadaptación en el
contexto de aula del prüner caso y las dificul-
tades, lniedos y recelos hacia la Educación
Física del segundo.
Otro diferencia relevante es la metodolo-
gía elnpleada. A pesar de que la L.O.G.S.E. en
la educación fonnal y las tendencias sociope-
dagógicas en el ámbito de la educación no
formal, recolniendan una intervención docen-
te basada en metodologías más participativas,
colaborativas e integrales, pocas disciplinas
plantean el proceso de enseñanza-aprendizaje
de fonna tan vivencial, significativa y partici-
pativa COlno la Educación Física.
"Creelnos que nlediante el deporte [y las
actividades físicas en general] ofrecelnos unos
criterios de cooperación, espíritu de equipo,
ENSEÑANZA EN EL ÁREA DE EDUCACIÓN FÍSICA
Implicación global del sujeto
La situación de manifestarse (expresarse) delante del grupo se
presenta continuamente
Posibilidad inmediata y continuada de comparación
Los valores coinciden (en general) con muchos de los valores de la
vida de los alumnos
La integración de los elementos en su contexto global no puede ser
pasada por alto o evitada
La interacción de carácter no verbal tiene un enorme significado
La comunicación (de carácter amplio y abierto) puede generar
conflictos entre individuos y entre grupos
El contacto físico profesor-alumnos y alumno-alumno es frecuente
La organización es, con frecuencia, un elemento problemático
respeto a la normativa, competencia leal,
para que el niño pueda irformándose en base
a unos criterios positivos y no sólo de C0111pe-
titividad y aislamiento ante los compañeros ",
(Comellas, 1996, p. 242).
Muchas de las peculiaridades metodológi-
cas de la enseñanza en el área de Educación
Física se explican a partir de las diferencias
existentes entre la situación genérica de ense-
ñanza en el aula y la intervención en contex-
tos específicos del área de Educación Física.
Dichas diferencias se hayan resumidas en la
siguiente tabla:
ENSEÑANZA EN EL AULA
Implicación prioritaria de la capacidad cognitiva
La situación de manifestarse (expresarse) delante del grupo puede
evitarse sin demasiada dificultad
Infrecuente posibilidad de comparación
Los valores de la materia no son reconocidos a menudo por los
alumnos
La inter-relación entre los elementos de estudios con frecuencia se
deja en manos del alumno
La principal forma de intercambio de información es verbal
La organización más simple, estandarizada y centrada en el ámbito
cognitivo, reduce la posibilidad de aparición de conflictos y
rivalidades
La barrera del contacto físico profesor-alumno no se rompe
Suelen producirse pocos problemas de organización
(Adaptado de Blázquez, 1996, pp. 7-8}
2.2. La Educación Física y la interacción
grupal
La educación es un proceso fundamental
para el desarrollo y consolidación de habilida-
des sociales a lo largo de toda la vida del indi-
viduo y especialmente, en la infancia y la ado-
lescencia. Comellas (1996, p. 242), destaca la
enonne responsabilidad de los educadores
ante este proceso, que no puede ser ignorado.
Los docentes deben, a través de su interven-
ción, reforzarlo y favorecer su desarrollo.
Esta responsabilidad no puede (ni debe)
ser asumida por un área o un grupo de áreas
en particular, sino que será el fruto de un
enfoque general (desde todas las áreas) para
una etapa educativa. Sin embargo, y como
hemos visto anterionnente, existen áreas que
por sus características particulares, tienen
recursos extraordinarios para intervenir en el
proceso de socialización de los alumnos. Una
de esas áreas es la Educación Física, por 10
que algunos autores han reivindicado para ella
un papel destacado en dicho proceso:
"Si bien es cierto que todas las materias del
currículum escolar deben contribuir a crear
progresivamente un clima de amistady colabo-
ración que facilite el desarrollo de las virtudes
sociales, es claro que la Educación Física ha
de plantearse este objetivo como un objetivo
prioritario ". (Fernández, 1996, p. 159).
Son numerosas las aportaciones que desta-
can la Educación Física como un área privile-
giada para la consecución de objetivos de
socialización e interacción personal, ya sea en
general (Fernández, 1996, 170), a través del
deporte (Vázquez, 1996, p. 194), mediante
programas que inciden el al autonomía del
grupo (Fernández, 1996, 162) o a través de la
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intervención en el tiempo libre (Vázquez,
1996, p. 95}.
Callieri y Frighy (1969), citados por
Vázquez (1996), concretan las aportaciones
de la Educación Física (y, en general, de la
actividad motriz) en los siguientes puntos:
"Mayor capacidadpara tolerar losfracasos.
Posibilidad de expresar, dominar y con-
trolar la propia agresividad.
Adquisición de seguridad en sí mismo a
través de la participación en grupos.
Mayor identificación y afirmación perso-
nal a través de la asunción de funciones
determinadas.
Sentido de participación social derivado
de la aceptación de categorías comunes
de valores.
Mayor ajuste a la realidad a través del
seguimiento de las reglas del juego.
Gratificación, socialmente aprobada, de
ciertas necesidades narcisistas". (p. 196).
3. LAS FASES DE DESARROLLO
GRUPAL COMO ELEMENTO DE
REFERENCIA EN LOS PROGRAMAS
DE EDUCACIÓN FÍSICA
En este apartado vamos a revisar el con-
cepto de grupo y algunos aspectos generales
sobre la intervención educativa vinculada a
este término.
No vamos a realizar una revisión detallada
de las técnicas grupales, ni nos adentraremos
en el campo de la psicología social, ni tampo-
co en la dinámica de grupos como técnica. Lo
que pretendemos es tomar como referencia las
fases por las que pasan los grupos, desde que
se forman hasta que consiguen un funciona-
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miento autónomo, y plantear una intervención
coherente con estas etapas desde el área de
Educación Física.
Intentaremos asociar las fases de desarro-
llo grupal con ciertos tipos de actividades pro-
pias del área de Educación Física y con técni-
cas grupales no específicamente motrices
(recursos empleados desde otras áreas).
Queremos resaltar la importancia de cono-
cer las necesidades de los grupos, las inquie-
tudes y motivaciones de sus integrantes, ya
que dicha información es indispensable para
la realización de propuestas ajustadas y cohe-
rentes a las características de los mismos.
"Siempre que vamos a comenzar alguna
actividad con un grupo de trabajo (un grupo
que tiene una tarea), debemos preguntarnos
en qué momento está ese grupo concreto en
este momento concreto. Así podremos estruc-
turar adecuadamente nuestra intervención".
(López-Yarto, 1997, p. 175).
3.1. El grupo: acotación terminológica
Casi todo el mundo tiene una idea general
de lo que es un grupo. Sin embargo, a la hora
de acotar su significado, nos encontramos con
una tarea compleja.
Etimológicamente, es un vocablo que
viene del italiano "groppo" o "gruppo", cuyo
significado original era "nudo" o "círculo",
pero que luego derivó en "reunión" o "con-
junto". Anzieu y Martin, en 1971 (citados por
Canto, 1998, p. 72) destacan la ausencia del
término en las lenguas antiguas, ya que el
hombre se consideraba en relación y/u oposi-
ción a la sociedad en general, sin reconocerse
la importancia de la creación y desarrollo de
esas "reuniones" o "conjuntos" en las relacio-
nes humanas.
Existen innumerables definiciones, vincu-
ladas a distintas posturas teóricas, que ponen
el acento en criterios como: condiciones lníni-
mas para formar un grupo, la forma de orga-
nización, la interacción que se produce, etc...
De estas definiciones, queremos destacar
la de Munné (1987), por su sencillez y porque
contiene los elementos que consideramos
básicos para la identificación de un colectivo
como grupo: conjunto de personas, objetivos
comunes e interacción bajo unos criterios:
"Pluralidad de personas interrelaciona-
das para desempeñar cada una un determina-
do rol [... ] enfunción de unos objetivos comu-
nes [...] y que interactúan según un sistema de
pautas establecido". (p. 150).
La temática grupal ha sido abordada desde
distintas disciplinas (psicología social, socio-
logía, antropología, pedagogía, ...), lo que ha
provocado la convivencia de expresiones que
se emplean indistintamente, aún sin conocer
su significado exacto. Así, escuchamos hablar
de "trabajo con/de/en grupos", "técnicas
grupales", "animación de grupos", "dinámica
de grupos", etc...
Podemos diferenciar estas expresiones,
siguiendo a Aguilar, 2000:
Trabajo con/de/en grupos:
"Realización colectiva de una acción,
dentro del marco de la interacción
7nutua". (p. 16).
Técnicas grupales:
"Conjunto de medios y procedimientos que,
aplicados en una situación de grupo, sirven
para lograr un doble objetivo: productivi-
dad y gratificación grupal". (pp. 16-17).
Dinámica de grupos:
"Interacciones y procesos que se generan
en el interior del grupo como consecuen-
cia de su existencia" (p. 17). Esta es la
concepción más básica de la dinámica de
grupos ya que, según sea la visión de par-
tida, se la puede conceptuar como una teo-
ría, como una técnica o como una forma
de actuar del grupo.
3.2. Las fases de desarrollo grupal:
implicaciones didácticas
Los grupos no son realidades estáticas.
Las relaciones entre sus integrantes, su efica-
cia, las formas de organización, la gestión de
los conflictos, etc... van modificándose a
medida que se produce su desarrollo como tal:
"Los grupos tienen vida como tenemos las
personas individuales" (López-Yarto, 1997,
p. 173). El conocimiento de la evolución que
sigue un grupo desde su formación hasta
alcanzar niveles altos de autonomía y eficacia
(o incluso hasta que se disuelven y desapare-
cen), supone una información muy valiosa
para los profesionales que trabajan con colec-
tivos de personas y deben ayudarles (o parti-
cipar con ellos) en la consecución de determi-
nados objetivos. La relevancia de este conoci-
miento ha hecho que desde distintas áreas de
conocimiento se hayan movilizado los recur-
sos necesarios para conocer mejor las fases
por las que pasa un grupo a lo largo de su
desarrollo. López-Yarto (1997), pone de
manifiesto este hecho, aunque centrándose en
la dinámica de grupos como una teoría ligada
al área de la psicológica:
"Han sido muchos los autores que han
investigado cuáles son las etapas concretas
por las que pasa un grupo, y que son, por
tanto, las que hay que ayudarle a recorrer
durante un laboratorio, reunión o encuentro
de dinámica" (p. 174.)
Este mismo autor (López-Ya~o, Op. Cit.,
p. 176), hace una comparación de las aporta-
ciones de once estudiosos de los grupos, que
proponen otras tantas divisiones en etapas de
la vida grupal. Ventosa (1998, p. 252) y Canto
(1998, pp. 78-81), también hace aportaciones
en este sentido. Nosotros tomaremos como
referencia la propuesta de Placer Ugarte
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(1988, pp. 14-16), que denomina a las etapas
de desarrollo grupal:
ORIENTACIÓN
ESTABLECIMIENTO DE NORMAS.
DESARROLLO DE LA
PARTICIPACIÓN / COHESIÓN.
AUTONOMÍA.
La estructura que vaInas a seguir para el
desarrollo de cada una de las fases es la
siguiente:
A) Características generales.
Breve descripción de la situación del
grupo en esa fase de desarrollo (necesida-
des, inquietudes, etc...).
B) Orientación de las actividades motrices.
Identificación del tipo de actividades
motrices más adecuadas para satisfacer las
necesidades grupales en cada fase.
C) Técnicas grupales (no específicamente
motrices) asociadas.
Hemos hablado anteriormente de la exis-
tencia de una serie de técnicas grupales,
que se pueden clasificar según los aspec-
tos del desarrollo del grupo sobre los que
inciden. El contenido de este apartado se
relaciona estrechamente con el del ante-
rior (debe existir con4 espondencia y cohe-
rencia entre ellos), sin bien aquí hablamos
de técnicas concretas, cuya forma de apli-
cación tiene, por 10 general, un protocolo
preestablecido y en donde el cOlnponente
Inotriz no tiene por qué ser un elemento
relevante.
D) Función del educador/responsable del
grupo.
La función del responsable del grupo es
una relación inversa al grado de autono-
mía que tiene ellnislno en cada una de sus
fases (gráfico 1). El educador debe ser un
especialista en el tratamiento con grupos,
conocer y ser capaz de identificar sus
necesidades en cada Inomento y reflejarlo
en su intervención.
Favorecer el desarrollo grupal no consiste
en aplicar una serie de técnicas. Las acti-
vidades, por sí misInas, no ayudan a con-
seguir los objetivos si el responsable no es
capaz de adecuar su interacción a las nece-
sidades del grupo.
GRÁFICO 1. LA INTENSIDAD DEL SEGUIMIENTO GRUPAL
+ -------------~ SEGUIMIENTO -------------~
Acompañamiento i Acompañamiento
Permanente : Periódico
(Afectivo-relacional) (Organizativo-
Acompañamiento
Puntual
(Consultivo)
: Sini Acom -amiento
ORIENTACIÓN RESOLUCIÓN
DE PROBLEMAS
COHESIÓN AUTONOMÍA
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-------------~ AUTONOMÍA
GRUPAL
-------------~ +
Adaptado de Ventosa (1996, p. 94)
E) Criterios de avance o estancalniento del
desalTollo grupal (basado en Aguilar, 2000,
pp. 238-239).
Pautas de referencia para determinar si se
están consiguiendo los objetivos de cada
fase y el grupo evoluciona, o bien si se
están produciendo problemas que estan-
can su desarrollo.
Con10 en toda constnlcción teórica sobre
procesos sociales, nos encontralnos con la
necesidad de parcelar la realidad, de separar
procesos que se solapan y cOlnplelnentan, en
señalar fases genéricas y relativamente homo-
géneas, a pesar de que las relaciones persona-
les están llenas de particularidades, de lnati-
ces de gran relevancia.
Las fases que presentamos a continuación,
no son cOlnpartin1entos estancos; el desarrollo
grupal es un proceso continuo, y sus relacio-
nes no son lineales. No todos los gnlpos
comienzan en la lnislna fase, talnpoco pasan
obligatoriamente por cada una de ellas y se
producen nUlnerosos sucesos que hacen variar
(avanzar rápidamente o regresar) su nivel de
lnaduración (incorporación de nuevos inte-
grantes, abandono de otros, plantealnientos de
objetivos distintos, redistribución de roles,
etc ...). TOlnalnos, pues, esta clasificación
como referencia, teniendo en cuenta que ha de
ser el educador el que diagnostique el estado
del grupo, sus necesidades e inquietudes y
aproveche sus conocitnientos y experiencia
para contribuir a su desan"ollo.
3.2.1. FASE DE ORIENTACIÓN
A) Características generales
En esta etapa, se busca establecer la segu-
ridad personal dentro del colectivo. Cuando las
personas se encuentran en un grupo por prime-
ra vez, se sienten inseguras y cada una procura
resolver esa situación con diferentes recursos:
silencios, pocas palabras, intentos de llalnar la
atención, etc... Los integrantes del gnlpo aca-
ban de conocerse y poseen poca información
sobre los demás. No existe una estructura de
funcionalniento definida y no saben qué es lo
que hay que hacer, lo que se espera de ellos. Es
una fase de recelo-observación.
B) Orientación de las actividades motrices
De presentación y conocimiento intra-
grupal.
De conlunicación intragrupal.
En esta fase es necesario plantear activi-
dades que perlnitan a los participantes satisfa-
cer sus inquietudes inmediatas con respecto a
los demás lnielubrosdel colectivo. Por este
motivo, la orientación que se dará a las pro-
puestas que desarrollan el contenido (cual-
quiera que sea) permitirán un conociIniento
de los componentes del grupo, de forma que
se superen las reservas iniciales y pueda dar
cOlnienzo una comunicación lnás fluida.
Se trata aquí de rec\ucir incertidulnbre sobre
las personas y el espacio en el que se va a desen-
volver el grupo. Otro aspecto relevante es la
desinhibición. El contacto corporal con perso-
nas desconocidas suele ser una situación incó-
lnoda, para lnuchas personas, es por ello que se
buscan situaciones en las que cada uno pueda
darse a conocer y saber lnás sobre el otro, ade-
más de cOlnenzar el contacto directo con ellos.
C) Técnicas grupales (no específicamente
lnotrices) asociadas
Técnicas de iniciación grupal (Aguilar,
2000. p. 39), también llamadas "de sensibiliza-
ción e integración" (Adreola, 1998, p. 43), que
incluyen técnicas de presentación, de conoci-
miento personal, de desinhibición, de animación
y motivación,... (Ventosa, 1998, pp. 260-261).
D) Función del educador/responsable del grupo
La presencia del educador en esta fase es
fundalnenta1. El grupo no funciona como tal y
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necesita un líder que le ayude a satisfacer sus
necesidades de relación, de conocimiento,
etc... La intervenci6n debe ser continua.
Durante esta fase, debe ser él el que plantee la
mayoría de las actividades, el que anime a los
participantes a intervenir, el que supervise el
desarrollo de las propuestas y, en definitiva, el
que favorezca un clima distendido, agradable
para el grupo. Este es el rol tradicionalmente
asociado a los educadores: protagonistas,
guías y referencias continuas del colectivo. Ya
verelnos que esta no es una necesidad cons-
tante del grupo, sino un tipo de intervención
adecuada para ciertos niveles de desarrollo
grupal.
E) Criterios de avance o estancamiento del
desarrollo grupal
Un grupo evoluciona si... Un grupo no evoluciona si... .
• Todos los miembros intervienen en
las propuestas.
• Sus integrantes son capaces de
escuchar y respetar a los demás.
• Si penniten el acercamiento físico,
incluso el contacto.
3.2.2. FASE DE ESTABLECIMIENTO
DE NORMAS
A) Características generales
Establecimiento de la seguridad en la con-
fianza interpersonal. Poco a poco se van supe-
rando los primeros obstáculos a la comunica-
ción; cada uno comienza a manifestarse como
es (o intenta proyectar al grupo la imagen que
desea que tengan de él). Se despierta cierta
curiosidad por conocerse y un interés por
comunicarse. Existe aceptación mutua.
Se trata de una fase de aparente armonía y
paz. Se vive una sensación de cohesión y
éxito. Los participantes comienzan a estable-
cer las normas básicas de funcionamiento
(explícita o implícitamente), bajo la intención
de agradar, de no romper el equilibrio y la
armonía alcanzadas, una vez que se han con-
seguido vencer las iniciales reticencias. Es un
momento de especial tolerancia, ya que los
sujetos no tienen la suficiente confianza (no
están dispuestos a sacrificar la sensación de
pertenencia grupal) para mostrar discrepan-
cias importantes o para provocar un conflicto
voluntariamente.
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• Sus miembros no participan y se
muestran inhibidos y desconfiados.
• Los individuos no son capaces de
escuchar y/o mantienen una actitud
defensiva.
• Si se evita el acercamiento físico.
B) Orientación de las actividades lnotrices
De responsabilización grupal.
De facilitación de cooperación intragru-
pal.
De decisión grupal.
En esta fase el grupo establece y asume las
normas que van a regir su funcionamiento.
Para ello es imprescindible que comiencen a
percibir que sus acciones repercuten sobre
todo el colectivo y que las responsabilidades
y actuaciones del colectivo deben ser asumi-
das COlno propias ("soy parte de un grupo y
ello conlleva ciertas responsabilidades". Del
lnismo modo: "mi actuación individual reper-
cute en el funcionan1iento del grupo").
Aunque ya hemos dicho que la tendencia
general del grupo es mantener la armonía
alcanzada, puede haber casos de renuncia a la
asunción de estas responsabilidades ("¿A ¡ni
que me iJnporta el grupo? ¡El resto ¡ne dan
igual! "), con 10 que se está renunciando a la
pertenencia al mislno, lo que puede traer dos
consecuencias: el desarrollo del grupo y el
aislamiento del individuo o el no desarrollo,
al producirse nuevas inhibiciones.
Una vez se asumen estas responsabilida-
des es necesario que sean capaces de realizar
esfuerzos en una misma dirección y no en
beneficio personal, sino de todo el colectivo.
Pueden planteárseles retos o pruebas a conse-
guir en pequeños grupos o en macrogrupo.
Los juegos motores cooperativos son un
recurso muy adecuado en esta fase, ya que le
ofrece al grupo la posibilidad de cooperar y
reduce las situaciones conflictivas.
Una vez que los integrantes del colectivo
son capaces de perseguir y lograr objetivos
COlnunes, se pueden comenzar a introducir
actividades en las que el grupo toma sus pro-
pias decisiones. No nos estamos refiriendo a
decisiones únicamente sobre el desarrollo de
la actividad, sino sobre su propia organiza-
ción, sobre las responsabilidades de uno u
otro individuo en una determinada actividad,
sobre lo que está permitido o no, etc...
C) Técnicas grupales (no específicamente
motrices) asociadas
Técnicas de comunicación y de toma de
decisiones (Ventosa, 1998, pp. 260-262).
Hay deterlninadas técnicas de trabajo en
grupo (Adreola, 1998, p. 55), que podrían
considerarse válidas para trabajarlas en esta
fase. Son aquellas en las que se plantean
bajas exigencias en cuanto a los objetivos, a
. la organización y a la interacción personal
(relaciones exclusivamente cooperativas).
Sin embargo, es en las dos siguientes fases
en las que mayor sentido tiene el empleo de
este tipo de técnicas.
D) Función del educador/responsable del
grupo
Sigue habiendo una importante participa-
ción por parte del educador, sobre todo en la
faceta organizativa y de asesoramiento. El
grupo establece normas de funcionamiento
propias, pero sigue demandando la figura de
un líder externo que confinne sus aciertos,
valore sus decisiones y, llegado el caso,
asuma el papel de juez, aclarando lo que "se
puede y no se puede hacer".
Sin elnbargo, se plantea un cierto grado de
autonomía en el grupo. Se le pueden plantear
problemas que tienen que resolver, retos a
superar, pero estableciendo claramente las con-
diciones de realización y, si así lo demandan
los participantes, definiendo los posibles roles.
E) Criterios de avance o estancamiento del
desarrollo grupal
Un grupo evoluciona si... ' Un grupo no evoluciona si...
• Sus miembros son capaces de
asumir responsabilidades
vinculadas a funciones grupales.
• Sus integrantes son capaces de
cooperar para conseguir objetivos
comunes.
• Sus miembros no dependen del
educador para tomar decisiones
básicas que atañen al grupo.
3.2.3. FASE DE DESARROLLO DE LA
PARTICIPACIÓN / COHESIÓN
A) Características generales
En esta fase cOlnienza la participación
auténtica, ya que los sujetos se encuentran inte-
I • Sus integrantes desvinculan su
comportamiento de la dinámica
colectiva.
• Los participantes anteponen sus
intereses a los intereses grupales.
• Se recune constantemente al
responsable del grupo para
cualquier toma de decisiones.
grados en el grupo y no perciben la cohesión
del mismo COlno una realidad frágil, por lo que
comienzan a explicitarse discrepancias, a cues-
tionarse normas de funcionamiento anterior-
mente fijadas, a valorar su efectividad, etc...
Estamos ante un paso definitivo en el desarro-
llo grupal: la aparición de los conflictos.
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Este proceso penuite la participación en la
diversidad y en la diferencia, pero exige un
comportanliento nlUY dialogante y tolerante.
Se trata de un lUOluento delicado, ya que la no
superación de algún conflicto puede afectar a
la cohesión grupal e incluso a la integridad del
grupo. Si se consigue que todos los integran-
tes acepten los conflictos conlO un elenlento
de reflexión y trabajo, se habrá conseguido
una cohesión estable y el grupo habrá alcan-
zado su llladurez.
B) Orientación de las actividades Iuotrices
Competitivas y de resolución de conflictos.
De trabajo en grupo.
Una vez que el grupo es capaz de coope-
rar y tOIuar decisiones básicas sobre su fun-
cionamiento en las distintas actividades,
daIuos un salto cualitativo en el desalTollo del
colectivo: el planteamiento de actividades
competitivas, que provocan en los luiembros
del grupo a sentÍluientos encontrados. Acaban
de integrarse en un colectivo y se sienten a
gusto en su seno pero, al aparecer la conlpeti-
ción, los intereses encontrados y el afán de
superación del adversario hacen aflorar con-
flictos (aunque seguramente éstos ya habrán
aparecido a lo largo de las fases anteriores),
que dificultan la convivencia de los partici-
pantes. La resolución de estos conflictos luar-
cará el futuro del grupo conlO tal. Los juegos
competitivos y las actividades deportivas
son contenidos específicaIuente motrices ade-
cuados para plantear en esta etapa, si bien
podemos emplear otros contenidos, bajo la
estructura competitiva.
No se trata sÍlnplelnente de plantear la
competición sino que, en previsión de la apa-
rición de conflictos, tenenl0S que estar prepa-
rados para trabajar sobre ellos. A.demás de las
actividades motrices, hen10s de tener previs-
tos criterios para el diálogo y la reflexión gru-
pal. El planteamiento de estructuras com-
petitivas debe ir acompañado de recursos
para la gestión de conflictos.
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C) Técnicas grupales (no específicalnente
Illotrices) asociadas
Técnicas de producción grupal (Aguilar,
2000, p. 39), tanlbién llalnadas "de trabajo
en grupo" (Adreola, 1998, p. 55) o "técnicas
de trabajo en equipo" (Ventosa, 1998, pp.
262). Este últinlo autor, distingue, adenlás,
las "técnicas de resolución de conflictos"
(p. 262).
D) Función del educador/responsable del
grupo
Ante la aparlClon de los conflictos, los
grupos pasan por una prin1era fase, en la que
es necesaria la intervención del educador IUUY
a menudo. Pero, confon11e pasa el tien1po y el
grupo lnadura en sus relaciones, la resolución
de conflictos debe ser realizada por los inte-
grantes del colectivo, de fonna que la convi-
vencia sea posible independienteIuente de la
presencia del educador.
Henl0s de recordar que, en esta fase, el
grupo tiene ya un alto grado de autonoluía,
que el educador debe respetar. Si es capaz
de gestionar sus conflictos, el acon1paña-
luiento del responsable debe se puntual, es
decir, COlno un elenlento de consulta en el
caso de que no se llegue a un acuerdo o se
carezca de los recursos necesarios para
seguir profundizando en la resolución de un
conflicto.
El educador no puede caer en el en·or de
reducir la autonolnÍa del glUpO a los valores
iniciales para que cesen los conflictos. Si
logra que el glUpO elnplee la capacidad de
comunicación alcanzada en las fases anterio-
res para resolver el problen1a o para reflexio-
nar sobre él, habrá favorecido su crecituiento.
En este caso, los participantes contarían con
una valiosa experiencia de superación de difi-
cultades.
E) Criterios de avance o estancan1iento del
desarrollo grupal
Un grupo evoluciona si... . Un grupo no evoluciona si...
• Es capaz de participar en
actividades competitivas sin la
mediación del educador.
• Sus miembros identifican la
existencia de conflictos y son
capaces de hablar sobre ellos.
• Se puede afrontar un conflicto sin
recurrir a un "'juez" externo
(educador).
• Sus integrantes son capaces de dar
solución a sus conflictos y
mantener su eficacia en la
consecución de objetivos.
3.2.4. FASE DE AUTONOMÍA
A) Características generales
El grupo es capaz de autoestlucturarse sin
necesidad de la intervención directa del res-
ponsable de los grupos. En esta fase los parti-
cipantes se esfuerzan por tOlnar conciencia de
su situación colectiva, de sus limitaciones
internas y externas.
En un segundo nivel de esta fase, el grupo
es capaz de autorregular su propio funciona-
miento. Se caracteriza por alcanzar una pro-
gresiva autonomía en todos los niveles de su
dinán1ica. Son capaces de valorar su propia
actuación (conjunta), regular las tensiones
negativas y resolver sus conflictos. Se rela-
ciona y coopera con otros grupos.
B) Orientación de las actividades lnotrices
De trabajo en grupo.
De establecimiento de roles de grupo.
De evaluación grupal.
En esta última fase, se plantearán activida-
des para que el grupo las resuelva. No se trata
de propuestas en fonna de reto como en la
segunda fase, sino de problemas motrices
complejos (según las características del
grupo) que han de abordar colectivamente.
No se busca ya que sean capaces de trabajar
"todos auna", sino de que logren un funcio-
namiento organizado. Esto supone, en la
mayoría de los casos, la asunción de distintos
• Necesita la mediación de un
educador en situaciones de
competición.
• Sus integrantes niegan cualquier
problema en el seno del grupo o
acusan a los demás de provocarlos.
• Sólo puede superar los conflictos si
interviene el educador.
• La aparición de conflictos (aunque
lleguen a superarse) afecta
negativamente a la consecución.de
los objetivos.
roles por palie de los lnielnbros del grupo.
Cada rol supondrá distintas responsabilidades
e intervenciones. Se buscará que, en la medi-
da de lo posible, los distintos papeles a jugar
dentro del colectivo sean repartidos por los
propios participantes. En caso de no producir-
se esta dinámica, el educador puede inducirla
lnediante sugerencias o preguntas. La caracte-
rística cOlnún de estas actividades es su bajo
nivel de definición en cuanto a la distribución
grupal, es decir, que debe entenderse clara-
lnente lo que se quiere conseguir, pero lo refe-
rente a cÓlno se organizan los miembros del
grupo, quién hace cada cosa, en qué orden se
resuelven las propuestas, etc... debe ser res-
ponsabilidad de los participantes.
El último nivel consiste en que los grupos
sean capaces de valorar su propia actuación,
lo cual contribuye a un alto nivel de autono-
lnía (no sólo participarían en el diseño y pues-
ta en marcha de las actividades, sino que
podrían evaluar todo el proceso y establecer
nuevas posibilidades de achlación, detectar
problemas y solucionarlos, etc...). Sería lo
más aproximado a un grupo capaz de realizar
distintas prácticas sin la regulación externa de
un educador.
C) Técnicas grupales (no específicamente
motrices) asociadas
Continuación con el trabajo de la fase
anterior: Técnicas de producción grupal, de
trabajo en grupo, de resolución de conflictos,
etc... y, además, "técnicas de medición y eva-
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luación grupal" (Aguilar, 2000, p. 41). Con
respecto a estas últimas técnicas, hay que
aclarar que pueden ser empleadas por el edu-
cador a lo largo de las distintas fases para
valorar los procesos que el grupo está vivien-
do, pero algunas de ellas son válidas como
elemento de reflexión del colectivo sobre su
propio funcionamiento y producción. Por lo
tanto, ayudarían a los participantes en su labor
de autoevaluación y autocrítica.
D) Función del educador/responsable del
grupo
La figura del educador es, en esta fase,
puramente consultiva. Es decir, que interviene
cuando el grupo lo requiere o cuando, por
alguna circunstancia particular, se hace nece-
sario.
Si el grupo es capaz de programar y ope-
rativizar propuestas, de reflexionar y discutir
sobre sus ventajas e inconvenientes, de repar-
tirse roles y de evaluar el proceso y su propio
funcionamiento interno, el educador podría
muy bien no intervenir, al menos en calidad
de "persona responsable del grupo" y sí
hacerlo como especialista en un área (en este
caso la Educación Física) que aporta unos
conocimientos específicos que el grupo no
tiene por qué dominar.
E) Criterios de avance o estancamiento del
desarrollo grupal
Un grupo evoluciona si... Un grupo no evoluciona si...
• Tiene un alto grado de eficiencia
(en el trabajo en grupo).
• Es capaz de definir una
organización y repartirse roles de
funcionamiento una vez se
explicita la meta a alcanzar.
• Sus integrantes son capaces de
valorar su actuación como grupo.
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